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Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung – 
Defi nitionen, Begründungen und Formen
Roman Suter
Zusammenfassung  Forschendes Lernen ist in der Ausbildung von Lehrpersonen ein weit-
verbreitetes hochschuldidaktisches Konzept. Im vorliegenden Beitrag werden nach einer Be-
grifsbestimmung die Gründe für den Einsatz Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung beleuchtet. Die grosse Vielfalt praktizierter Formen des Konzepts wird synop-
tisch dargestelt. Abschliessend werden mögliche Hauptstossrichtungen für die Integration For-
schenden Lernens in die Ausbildung von angehenden Lehrpersonen identifi ziert und diskutiert.
Schlagwörter Forschungsorientierung – Professionalität – Praxisorientierung
Research-based learning in teacher education – Defi nitions, rationales, and types
Abstract  Research-based learning is a widespread concept in teacher education. After an at-
tempt to defi ne the concept, the article explores reasons for using research-based learning in 
teacher training programmes. The great variety of forms in which the concept is put into practice 
is presented in a concise synopsis. In the fi nal section, possible main directions regarding the in-
tegration of research-based learning in preparation programmes for future teachers are identifi ed 
and discussed.
Keywords research orientation – professionalism – practice orientation
Die Tertiarisierung von Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstudiengängen hat der Ver-
breitung Forschenden Lernens Schub verliehen. Mitlerweile ist dieses hochschul-
didaktische Konzept, das in den 1970er- Jahren von der Bundesassistentenkonferenz 
(1970) erstmals systematisch aufgearbeitet wurde, für die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung «quasi zu einer Leitidee avanciert» (Fichten, 2017, S. 155). Der breiten Ver-
ankerung Forschenden Lernens in zahlreichen Studiengängen an Lehrerinnen- und 
Lehrerbildungsinstitutionen steht die Tatsache gegenüber, dass es keine algemein ak-
zeptierte Defi nition Forschenden Lernens gibt und dass sich die empirische Datenlage 
als nicht eindeutig herausstelt. Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag 
der Versuch unternommen, Defi nitionen und Ziele (Abschnit 1), Begründungslinien 
(Abschnit 2) sowie Formen (Abschnit 3) Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung sowie einige Hauptstossrichtungen (Abschnit 4) herauszuarbeiten.
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1  Defi nitionen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung
Das Konzept des Forschenden Lernens gehört zusammen mit den Konzepten des Pro-
blemorientierten Lernens, des Projektbasierten Lernens und des Falbasierten Lernens 
zu den forschend-entdeckenden Lernformen (Scholkmann, 2016). Charakteristisch für 
das Forschende Lernen sind die tendenziel geringe Strukturierung der Bearbeitungs-
prozesse und die relativ grosse Ofenheit in Bezug auf das Thema, die Fragestelung 
und die Ergebnisse. Dies entspricht einer konstruktivistischen Interpretation von Ler-
nen, bei der die Situiertheit und die Kontextabhängigkeit von Lernprozessen vor dem 
Hintergrund individueler Bedeutungszuweisungen im Vordergrund stehen. In Abgren-
zung zum Forschenden Lernen wird einerseits die Form des forschungsbasierten Ler-
nens unterschieden, bei dem das primär rezeptive Verstehen von Forschung im Rahmen 
von vermitelnden Lehrformen wie Vorlesungen oder Seminaren im Zentrum steht. An-
dererseits wird Forschendes Lernen vom forschungsorientierten Lernen diferenziert, 
welches den Fokus auf das Üben einzelner Forschungsphasen z.B. im Rahmen von 
Übungen und Tutorien, legt (Reinmann, 2017). Forschendes Lernen im engeren Sinne 
liegt also dann vor, wenn Studierende in möglichst vielen Phasen eines Forschungs-
prozesses aktiv beteiligt sind und sich die Role der Dozierenden auf die Begleitung 
im Rahmen von Projekten oder Forschungspraktika beschränkt. Entsprechend defi niert 
Huber (2009, S. 2) Forschendes Lernen für die algemeine Hochschuldidaktik wie folgt:
Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Pro-
zess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch für Drite interessanten Erkenntnis-
sen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen – von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen über 
die Wahl und Ausführung der Methoden bis zur Prüfung und Darstelung der Ergebnisse in selbststän-
diger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt – (mit)gestalten, erfahren und 
refl ektieren.
Während die am Forschenden Lernen orientierte Gestaltung von Studiengängen und 
Veranstaltungen an vielen Universitäten und Fachhochschulen immer noch eine di-
daktische Nische darstelt, hat das Konzept in den deutschsprachigen Pädagogischen 
Hochschulen einen festen Platz. Dies ist nicht zuletzt auch deshalb der Fal, weil im 
Forschenden Lernen die Auseinandersetzung mit Komplexität und Widersprüchlich-
keiten (Bieri Buschor, Luder & Kamm, 2013, S. 80) explizit angelegt ist und angehende 
Lehrpersonen dadurch optimal auf ihren späteren Berufsaltag als professionele und 
refl exive Praktikerinnen und Praktiker (vgl. Abschnit 2) vorbereitet werden können. 
Fichten und Meyer (2014) legen in Anlehnung an Huber (2009) und Boelhauve (2009) 
spezifi sch für den Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung folgende Defi nition vor:
Forschendes Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist ein ofenes, teilnehmeraktivierendes 
Lehr-Lernkonzept, (1) in dem an «authentischen» Forschungsproblemen im Praxisfeld Schule gear-
beitet wird, (2) in dem die Lernenden in wesentlichen Phasen des Forschungsprozesses selbständig 
arbeiten, (3) in dem von Lehrenden und Lernenden ein Theoriebezug hergestelt und vorhandenes empi-
risches Wissen .. einbezogen wird, (4) in dem die Lernenden angehalten werden, refl exive Distanz zum 
Praxisfeld Schule und zur eigenen Forschungsarbeit herzustelen, (5) und in dem ethische Grundlagen 
von Forschungspraxis bewusst gemacht werden. (Fichten & Meyer, 2014, S. 21)
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Entsprechend der konstruktivistischen Grundhaltung im Forschenden Lernen betonen 
sowohl Huber (2009) als auch Fichten und Meyer (2014) in ihren Defi nitionen den 
hohen Selbstständigkeitsgrad, mit dem die Studierenden die wesentlichen Phasen eines 
Forschungsprozesses durchlaufen. Dieser Aspekt wird auch von Reitinger (2013) her-
vorgehoben, der sich im Rahmen seiner Theorie Forschender Lernarangements mit 
Forschendem Lernen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auseinandersetzt. Eben-
fals gemeinsam ist den beiden Defi nitionen die Bedeutung, die der Refl exion der eige-
nen Unterichtspraxis im Sinne von Refl exivität erster Ordnung (Feindt, 2007, 2019) 
und der Refl exion der eigenen Forschungspraxis im Sinne von Refl exivität zweiter 
Ordnung (Feindt, 2007, 2019) zugeschrieben wird. In der Defi nition von Fichten und 
Meyer (2014) wird die Wichtigkeit der Authentizität der bearbeiteten Fragestelungen 
im Praxisfeld «Schule» korespondierend zur Relevanz der Ergebnisse für Drite in 
der Defi nition von Huber (2009) hervorgehoben. Explizit betonen Fichten und Meyer 
(2014) den Einbezug vorhandener theoretischer und empirischer Grundlagen – ein As-
pekt, der in der Defi nition von Huber (2009) nicht das gleiche Gewicht erhält. Im fol-
genden Abschnit werden die in den beiden Defi nitionen angelegten Begründungslinien 
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung thematisiert.
2  Begründungslinien Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung
Dass sich das Forschende Lernen in der Ausbildung von Lehrpersonen vielerorts als 
Leitgedanke von Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstudiengängen etabliert hat, führt 
Fichten (2010, 2017) auf drei Begründungslinien zurück, die sich an die Ausführungen 
von Huber (2009) und der Bundesassistentenkonferenz (1970) anlehnen:
1. Bildungstheoretische Begründung: Als Ausgangslage für eine wissenschaftlich fun-
dierte Ausübung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs wird Forschendem Lernen eine 
zentrale Funktion für die Analyse und die Reflexion von Praxissituationen vor dem 
Hintergrund von wissenschaftlichen Theorien und empirischen Daten atestiert. 
Für eine tiefer gehende Auseinandersetzung mit der Praxis reichen die Rezeption 
von Forschungsergebnissen oder das Üben von Forschungsmethoden nicht aus. 
Die Studierenden solen unmitelbar an der Entstehung von Forschungsergebnissen 
beteiligt sein, was von der Bundesassistentenkonferenz (1970) als «Teilnahme an 
Wissenschaft» bezeichnet wird. «Wissenschaft wird dabei prozessual verstanden, so 
dass wissenschaftliche Ausbildung mit der Teilnahme am Prozess der Erkenntnisge-
winnung gleichzusetzen ist und sich nicht in der Rezeption der Prozessergebnisse, 
d.h. von Forschungsergebnissen, Theorien usw., erschöpft» (Fichten, 2010, S. 129). 
Studierende solen Forschung also möglichst unmitelbar erleben und mitgestalten 
können. Dazu gehört, dass sie den gesamten Forschungsprozess durchlaufen und 
sich in der Gruppe Feedback zu Erkenntnissen oder ofenen Fragen holen können, 
aber auch Freiheiten haben, eigene Wege innerhalb des Forschungshabens zu gehen 
(vgl. Abschnit 1).
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2. Professionstheoretische Begründung: Um zu verhindern, dass in neuartigen, kom-
plexen Praxissituationen bei der Suche nach Handlungsalternativen lediglich auf 
vor handene Routinen und subjektive Theorien zurückgegrifen wird (Groeben, 
Wahl, Schlee & Scheele, 1988), wird im Rahmen von Forschendem Lernen die 
Aus bildung einer forschenden Grundhaltung unterstützt. Die Studierenden solen 
eine kritisch-reflexive Haltung im Sinne des «reflective practitioner» (Schön, 1983) 
ent wickeln, um Aufgaben in der Berufspraxis mit Strategien aus der Forschung bes-
ser analysieren und bewältigen zu können. Ziel ist es, ein Verständnis für das Ver-
hältnis von Theorie und Praxis zu erhalten. Dabei sol die Distanz zwischen Her-
aus forderun gen aus der beruflichen Praxis und vorhandenen wissenschaftlichen 
Kon zepten veringert werden und die Studierenden solen dabei unterstützt werden, 
ihre eigene Praxis vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse zu betrach-
ten. Aeppli (2016) streicht in diesem Zusammenhang das Potenzial einer forschend-
wis sen schaft lichen Haltung von Lehrpersonen heraus, welche das Stelen von Fra-
gen, den Erkenntnisgewinn und den produktiven Umgang mit diesen Erkenntnissen 
beinhaltet.
3. Lerntheoretische Begründung: Aus lerntheoretischer Perspektive wird der Mehr-
wert Forschenden Lernens mit seiner Orientierung an konstruktivistischen Lehr- 
und Lernformen begründet. Die Studierenden erhalten die Gelegenheit, situiert, 
anhand von authentischen Problemen, in multiplen Kontexten, unter multiplen Per-
spektiven und in einem sozialen Kontext (Mandl & Reinmann-Rothmeier, 1998) zu 
arbeiten, um die Entwicklung trägen Wissens zu verhindern (Renkl, 1994). Charak-
teristische Elemente von forschend-entdeckenden Lernformen (Scholkmann, 2016) 
wie die bereits erwähnte Situiertheit erleichtern die Übertragung von theoretischen 
Inhalten auf praktische Handlungssituationen (Boelhauve, 2005; Potzmann, 2017; 
Weyland, 2017). Das Verfolgen eigens formulierter Fragestelungen, die einen ex-
pliziten Bezug zur eigenen Praxis haben, wirkt sich darüber hinaus positiv auf die 
Motivation der Studierenden aus (Weyland, 2017). 
Diese drei Begründungslinien legen die Grundlage für unterschiedliche Ausprägungen 
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die im folgenden Ab-
schnit präsentiert werden.
3  Formen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung
Die grosse Verbreitung Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
hat zu einer Reihe verschiedener Systematisierungs- und Typisierungsversuchen des 
Konzepts geführt. Im Grundsatz lassen sich die entstandenen Ausprägungen nicht 
zuletzt auch als Versuch interpretieren, sich dem Konzept nicht nur aus einer praxis-
orientierten, sondern auch aus einer theoretisch-systematisierenden Perspektive zu 
nähern. Einige ausgewählte hochschuldidaktische Systematisierungsversuche werden 
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im Folgenden synoptisch nachgezeichnet, wobei Unterschiede und Gemeinsamkeiten 
der postulierten Ausprägungen herausgearbeitet werden. Abschliessend werden daraus 
zurzeit vorhandene Hauptstossrichtungen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung aufgezeigt.
3.1  Fünf Gruppen Forschenden Lernens (Feindt, 2007)
Als Ausgangspunkt einer falrekonstruktiven Untersuchung studienbiografi scher Ver-
läufe und studentischer Forschungspraxen identifi ziert Feindt (2007) fünf Gruppen For-
schenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich in ihrer hochschul-
didaktischen Ausrichtung insbesondere darin unterscheiden, inwieweit die forschenden 
Studierenden weiterhin Kontakt mit der Unterichtspraxis haben. Die Aufteilung der 
fünf Gruppen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfolgt bei 
Feindt (2007) also durch eine Abstufung nach Nähe und Distanz «zur Involviertheit der 
Studierenden in schulische Praxiszusammenhänge» (Feindt, 2007, S. 74).
1.  Forschung und Praxis in Personalunion: Bei dieser Gruppe sind die Studieren-
den sowohl Forschende als auch Lehrpersonen in Personalunion, erforschen also 
Fragestelungen, die ihren eigenen Untericht betrefen und auf die sie selbst nach 
Antworten suchen. Dies entspricht dem Prinzip der Aktions- bzw. Praxisforschung 
(Altrichter, Posch & Spann, 2018). Eine spezialisierte Form der Aktionsforschung 
sind Lesson Studies, in deren Rahmen mehrere Lehrpersonen Unterichtssequenzen 
gemeinsam vorbereiten, gegenseitig beobachten und anschliessend analysieren 
(Dudley, 2016). Zwischen den Unterichtsbeobachtungen und den Reflexionsge-
sprächen der beteiligten Lehrpersonen werden mit den beobachteten Schülerinnen 
und Schülern Interviews über ihre Lernerfahrungen durchgeführt (vgl. Mewald & 
Rauscher, 2019).
2.  Forschung in Kooperation mit der Praxis: In dieser Gruppe arbeiten die Studie-
renden in vier- bis fünfköpfigen Teams zusammen mit anderen Studierenden an 
Fragestelungen, die von Lehrpersonen oder ganzen Schulen an die jeweilige Aus-
bildungsinstitution herangetragen wurden. Die forschenden Studierenden sind in 
diesem Kontext nicht selbst in den Untericht involviert, arbeiten aber für die Daten-
erhebung, die Datenauswertung und die Berichtlegung eng mit den Praktikerinnen 
und Praktikern zusammen.
3.  Forschung in Kommunikation mit der Praxis: Die drite Gruppe gleicht der zweiten 
dahingehend, dass Studierende in Kleingruppen die von Schulen eingebrachten For-
schungsfragen verfolgen und selbst nicht in die Unterichtspraxis involviert sind. 
Bei dieser Gruppe kommt hinzu, dass die beforschten Lehrpersonen nicht am For-
schungsprozess beteiligt sind.
4. Forschung in funktional reduzierter Kommunikation mit der Praxis: Bei dieser 
Gruppe wird die Distanz zur Schulpraxis nochmals vergrössert, indem die Studie-
renden in laufenden Projekten zur Schul- und Unterichtsforschung mitarbeiten, 
in denen die teilnehmenden Schulen und die praktizierenden Lehrpersonen «Be-
forschte» sind und keinen Einfluss auf Entscheidungen innerhalb des entspre-
chenden Forschungsprojekts haben.
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5. Falrekonstruktion: Hierbei handelt es sich um eine mehrheitlich als Falarbeit 
praktizierte Variante Forschenden Lernens. Die Studierenden forschen an bereits 
vorhandenen Daten aus Unterichtseinheiten wie z.B. videografierten Unterichtsse-
quenzen, Unterichtstranskripten oder Beobachtungsprotokolen. Der Fokus dieser 
Gruppe liegt also «auf der falrekonstruktiven Auswertung bereits vorliegender Da-
ten» (Feindt, 2007, S. 80).
3.2  Hochschuldidaktische Typen des Forschenden Lernens (Koch-Priewe &
Thiele 2009)
Ausgehend von einer Zusammenstelung von elf Beispielen Forschenden Lernens in 
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an mehreren deutschen (Technischen) Universi-
täten und Technischen Hochschulen diferenzieren Koch-Priewe und Thiele (2009) 
sechs Typen Forschenden Lernens. Die Vergleichskriterien wurden induktiv anhand 
der analysierten Beispiele gebildet. 
–  Typ A (Forschendes Lernen durch praktische Einführung in empirisch-wissen-
schaftliches Arbeiten): Charakteristisch für diesen Typ sind «das theoriegeleitete 
Aufstelen von wissenschaftlichen Hypothesen und das anschließende Überprüfen 
mit ganz unterschiedlichen empirischen Verfahren» (Koch-Priewe & Thiele, 2009, 
S. 276). Veranstaltungen dieses Typs sind in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung oft 
an vorgelagerte Methodenveranstaltungen gekoppelt. Forschungsgegenstand kann 
sowohl eigene als auch fremde Unterichtspraxis sein.
–  Typ B (Forschendes Lernen als Orientierung am Paradigma der «Praxisforschung» 
bzw. «Aktionsforschung»): Koch-Priewe und Thiele (2009) ordnen diesem Typ Ver-
anstaltungen zu, in welchen die Studierenden dazu angehalten werden, ihren eige-
nen Untericht im Sinne der Aktions- bzw. Praxisforschung zu untersuchen. Typ B 
weist grosse Ähnlichkeiten mit der von Feindt (2007) postulierten ersten Gruppe 
auf.
–  Typ C (Forschendes Lernen als «Falarbeit»): Unter diesen Typ werden hochschul-
didaktische Setings Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
subsumiert, in denen die Studierenden anhand von fremden oder eigenen Fälen 
Forschungsfragen bearbeiten, die sie entweder selbst entwickelt haben oder die ih-
nen vonseiten der Praxis vorgegeben wurden.
–  Typ D (Forschendes Lernen im Rahmen der Reflexion eigener praktischer Erfah-
rungen inner- und ausserhalb von Unterricht): Wie bei Typ C stehen auch bei die-
sem Typ Fäle als Analysematerial im Mitelpunkt der studentischen Forschungspro-
jekte. Im Unterschied zum vorherigen Typ werden die Fäle aufgrund von eigenen 
Unterichtserfahrungen von den Studierenden selbst generiert.
–  Typ E (Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der Reflexion biografischer Zu-
gänge zum Lehrberuf): Dieser Typ fokussiert die Auseinandersetzung und die Re-
flexion mit schulbiografischen Erlebnissen der Studierenden mit Lehrpersonen, aus 
denen sie eigene Forschungsfragen generieren.
– Typ F (Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der interdisziplinären Integration 
von professionelem Wissen und Können von Lehrpersonen): Diesem Typ ordnen 
Koch-Priewe und Thiele (2009) Veranstaltungen mit Forschendem Lernen zu, in 
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denen die Verbindung zwischen Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik gezielt 
gefördert wird.
Auch wenn sich die sechs induktiv gebildeten Typenvorschläge von Koch-Priewe und 
Thiele (2009) nicht wie jene von Feindt (2007) am Einbezug der Studierenden in die 
schulische Praxis orientieren, lassen sich dennoch Ähnlichkeiten zwischen den beiden 
Vorschlägen und Entsprechungen der jeweiligen Gruppen bzw. Typen feststelen. So 
kristalisieren sich Veranstaltungsformen in Anlehnung an das Konzept der Aktionsfor-
schung (1. Gruppe bzw. Typ B) sowie die Arbeit mit Fälen (5. Gruppe bzw. Typ C und 
Typ D) als mögliche Hauptstossrichtungen Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung heraus.
3.3  Forschendes Lernen zwischen eigener Unterrichtspraxis und Wis-
senschaftlichkeit (Aeppli, 2016; Altrichter & Mayr, 2004; Bieg & Moos-
buchner, 2017; Haberfelner, 2016; Schiefner-Rohs, 2015)
Sowohl Schiefner-Rohs (2015), Aeppli (2016) und Haberfelner (2016) als auch Bieg 
und Moosbuchner (2017) beziehen sich in ihrer Systematisierung auf die Ausfüh-
rungen von Altrichter und Mayr (2004) zu möglichen Rolen von Forschung für die 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Sie strukturieren ihre Ausführungen anhand von drei 
aufeinander aufbauenden Realisierungsformen von Forschung in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung: 1. Forschungsrezeptionen, 2. aktive forschende Auseinandersetzung 
mit dem eigenen Berufsfeld und 3. Beitrag zum wissenschaftlichen Fachdiskurs. Bei 
Schiefner-Rohs (2015) und Haberfelner (2016) werden diese drei Realisierungsformen 
zusätzlich in sechs Stufen ausdiferenziert:
1. Forschungsrezeptionen: Bei diesen Formen geht es einerseits um eine inhaltliche 
Rezeption von Forschungsergebnissen, welche für zukünftige berufliche Anwen-
dungsfelder der Studierenden relevant sind. Andererseits solen die Studierenden 
Methoden und Strategien von Forschung kennenlernen, kritisch betrachten und in 
die eigene Berufspraxis integrieren, ohne dabei selbst einen forschenden Part zu 
übernehmen, im Sinne von Borgs (2010) «engagement with research».
2.  Kompetenzen durch aktiv forschende Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufs-
feld: Im Rahmen der Einübung in Falverstehen arbeiten die Studierenden an be-
rufsrelevanten, jedoch nicht eigenen Fälen unter Zuhilfenahme von Forschungsme-
thoden und Forschungsstrategien. In der zweiten Stufe arbeiten die Studierenden in 
Teams an kleineren Forschungsprojekten mit, die von professionelen Forschenden 
begleitet werden. Bei der driten Stufe der Praxisforschung erforschen die Stu-
dierenden die eigene Praxis mithilfe von Forschungsmethoden und Forschungs-
strategien, ohne jedoch den Anspruch zu haben, auf die entsprechende Scientific 
Community eine Wirkung zu erzielen, im Sinne von Borgs (2010) «engagement in 
research».
3. Beitrag zur wissenschaftlichen Weiterentwicklung: Bei dieser Form wird Forschung 
mit dem Ziel unternommen, durch die Publikation von Forschungsergebnissen ei-
nen Beitrag zur Entwicklung der Scientific Community zu leisten.
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Ähnlich wie bei Feindt (2007) orientieren sich auch die in Abschnit 3.3 vorgestel-
ten Formen an den beiden Polen der Nähe und Distanz zur eigenen Unterichtspra-
xis bzw. zum Wissenschaftssystem. Die von Koch-Priewe und Thiele (2009) induktiv 
gebildeten Formen folgen zwar einer anderen, freieren Kategorisierungslogik, lassen 
sich aber ebenfals, mindestens teilweise, in das ursprünglich von Altrichter und Mayr 
(2004) vorgeschlagene Schema einordnen. Auch Aeppli (2016) unterscheidet im Span-
nungsfeld zwischen eigener Unterichtspraxis und Wissenschaftlichkeit drei Formen 
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: 1. Praxisforschung (be-
schreibend oder hypothesenprüfend), 2. Forschendes Lernen im Rahmen einer Evalu-
ation (Bewertung des Erfolgs eines Projekts, Hinweise zu dessen Weiterentwicklung) 
und 3. Forschendes Lernen als Refl exion (systematisches, regelgeleitetes Nachdenken, 
orientiert an den Phasen eines Forschungsprozesses). Im Rahmen dieses Vorschlags 
entfält der Aspekt von Forschendem Lernen als Beitrag zur Weiterentwicklung einer 
wissenschaftlichen Community gänzlich. Aeppli (2016) unterscheidet in diesem Zu-
sammenhang den subjektiven und den objektiven Erkenntnisgewinn als Hauptlinien 
Forschenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
4  Fazit  
Aus den im vorliegenden Beitrag vorgestelten Defi nitionen von Huber (2009) und 
Fichten und Meyer (2014) (Abschnit 1) konnten als konstitutive Elemente For-
schenden Lernens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die hohe Selbstständigkeit 
der Studierenden bei der Bearbeitung einer Forschungsfrage, die zentrale Bedeutung 
der refl exiven Betrachtung sowohl des eigenen Unterichtshandelns als auch der eige-
nen Forschung über dieses Unterichtshandeln und die Orientierung an einer theore-
tischen und empirischen Basis festgehalten werden. Hinsichtlich der Begründungsli-
nien Forschenden Lernens (Abschnit 2) wurde erstens argumentiert, dass Forschendes 
Lernen angehenden Lehrpersonen die aktive Teilnahme an Wissenschaft ermöglicht. 
Zweitens wurde mitels der professions- bzw. qualifi katorischen Begründungslinie die 
Bedeutung Forschenden Lernens für die Entwicklung einer kritisch-refl exiven Haltung 
gegenüber der eigenen Praxis herausgestrichen. Dritens wurde anhand der lerntheore-
tischen Begründung auf den Mehrwert hingewiesen, den Forschendes Lernen aufgrund 
seiner Situiertheit und der Behandlung von authentischen Problemen für angehende 
Lehrpersonen hat. Schliesslich konnte anhand der Zusammenstelung von Formen For-
schenden Lernens in Abschnit 3 gezeigt werden, dass sich, entlang der von Altrichter 
und Mayr (2004, S. 170) postulierten Rolen von Forschung in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung, grob eine Dreiteilung abzeichnet: 1. Formen Forschenden Lernens, in 
denen Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden und Forschungsstrategien rezipiert, 
interpretiert und kritisch hinterfragt werden, 2. Formen, in deren Rahmen anhand von 
praxisnahen Fälen, bei der Mitwirkung an Forschungsprojekten oder im eigenen Be-
rufsfeld (Aktionsforschung und Lesson Studies) aktiv geforscht wird, und 3. Formen, 
deren Ziel ein Beitrag zur Weiterentwicklung der Scientifi c Community ist. Altrichter 
und Mayr (2004) atestieren jenen Formen Forschenden Lernens das grösste Potenzial 
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für die Entwicklung refl exiver Kompetenzen bei angehenden Lehrpersonen, in denen 
eine aktiv-forschende Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufsfeld statfi ndet: «Sie 
bilden den Kern der als ‹forschendes Lernen› bezeichneten Qualifi zierungsformen, 
die für die Lehrergrundausbildung bzw. für die Fort- und Weiterbildung leitend sein 
können» (Altrichter & Mayr, 2004, S. 171). Bei jenen Formen Forschenden Lernens 
wird von den Studierenden einerseits verlangt, im Forschungsprozess Bezüge zu the-
oretischen und empirischen Grundlagen der zu erforschenden Phänomene in eigenem 
oder fremdem Untericht herzustelen – mit dem Ziel einer evidenzorientierten, wis-
senschaftlichen Sicht auf die Unterichtspraxis. Andererseits fi ndet durch das aktive 
Erforschen des eigenen oder fremden Unterichts eine Refl exion von Praxissituationen 
stat, die für die Entwicklung einer professionelen Haltung zentral ist. Die beiden An-
sprüche der Wissenschaftlichkeit und der Professionalisierung sind eng miteinander 
verknüpft, bedingt doch die konzeptgeleitete Praxisrefl exion eine wissenschaftliche 
Grundlage (Fichten, 2017). Diese enge Verknüpfung von Wissenschaftlichkeit und Pra-
xisrefl exion ist auch in den anderen präsentierten Ausprägungen Forschenden Lernens 
in unterschiedlicher Gewichtung zwischen «engagement with research» und «engage-
ment in research» angelegt und leistet dadurch einen wichtigen Beitrag zur Lehr- und 
Lernqualität in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung.
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